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RESUMEN   
     El sistema educativo busca ser inclusivo para garantizar el pleno derecho de los niños, niñas 
y adolescentes a una educación de calidad y en igualdad de oportunidades. Para ello, la 
formación de los docentes cobra especial relevancia, pues deberán contar con los 
conocimientos, habilidades y competencias necesarias para la educación inclusiva. De ahí que, 
el objetivo de la investigación fue conocer la percepción de los graduados de la carrera de 
Educación General Básica sobre su formación inicial en educación inclusiva. El estudio tuvo 
un enfoque cualitativo, de tipo exploratorio-descriptivo y se utilizó el diseño de estudio de caso. 
Se analizó el plan de carrera de Educación General Básica del 2013 y se aplicaron entrevistas 
semiestructuradas a 13 graduados de esta carrera. Los resultados indican que en el plan de 
carrera de Educación General Básica se establece un perfil profesional con competencias para 
la educación inclusiva, sin embargo, el bajo número de asignaturas relacionadas con esta 
temática dificultó su logro; los graduados indican que recibieron una formación básica sobre 
educación inclusiva, que les permitió reconocer y respetar las características de los estudiantes 
durante el proceso educativo; plantean que tratar de desarrollar una práctica docente inclusiva 
es compleja debido a las barreras del contexto educativo y la falta formación; por último, 
indican que se debería profundizar y ampliar la revisión de contenidos como las adaptaciones 
curriculares, evaluación diferenciada y trato con los padres de familia de estudiantes con 
necesidades educativas especiales. Concluyendo que en la carrera de Educación General Básica 
la educación inclusiva no es un tópico central en su formación inicial.  
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ABSTRACT  
     The current system seeks to be inclusive to guarantee the full right of children and 
adolescents to quality education and equal opportunities. To this, they training of teachers 
particulary important, since they must have the knowledge, skills and competences necessary 
for the inclusive education. Hence, the objective of the research was to know the perception of 
the graduates of the Basic General Education career about their initial training in inclusive 
education. The study had a qualitative exploratory-descriptive approach and a case study design 
was used. The 2013 Basic General Education career plan was analyzed and semi-structured 
interviews were applied to 13 graduates of this career. The results indicate that the General 
Basic Education career plan establishes a professional profile with competencies for inclusive 
education, however, the low number of subjects related to this topic hindered its achievement; 
the graduates indicate that they received basic training on inclusive education, which allowed 
them to recognize and respect the characteristics of the students during the educational process; 
Finally, they indicate that the review of content such as curricular adaptations, differentiated 
evaluation and dealing with parents of students with special educational needs should be 
deepened and broadened. Concluding that in the Basic General Education career inclusive 
education is not a central topic in it is inicial formation.  
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FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA  
     En la actualidad la labor docente se ha complejizado debido a los cambios sociales, 
culturales y políticos, lo que ha planteado nuevas exigencias educativas para el trabajo en el 
aula de clases. Ello conlleva un cambio en el perfil del docente que implica no sólo un dominio 
teórico, sino también competencias y estrategias que le permita enseñar en aulas diversas. Y si 
el docente no es capaz de responder de manera adecuada, estaría contribuyendo al 
establecimiento de barreras para el aprendizaje y la participación.  
  
     En este sentido, se plantea que el docente es una pieza clave para la consolidación de la 
inclusión en el aula (Herrera, 2018). Por ello, la formación inicial de los futuros profesionales 
es relevante, no solo por la dotación de conocimientos y estrategias para trabajar con la 
diversidad estudiantil, sino también, porque en este proceso se reconocen, modifican y 
reorientan concepciones en torno a la educación y a los estudiantes (Salas y Salas, 2016). De 
esta manera, la formación docente incide en las respuestas que brindarán para garantizar una 
educación inclusiva en el aula (González, Martín y Poy, 2019).  
  
     Haciendo referencia a la conceptualización sobre educación inclusiva, autores como Booth 
y Ainscow (2002) mencionan que contempla aumentar el aprendizaje y participación de 
estudiantes en riesgo de exclusión en la cultura, currículo y comunidad educativa. Para la 
UNESCO (2008) es un proceso que responde a la diversidad estudiantil garantizando su 
presencia, participación y aprendizaje, especialmente de aquellos estudiantes pertenecientes a 
grupos minoritarios o vulnerables a la exclusión.  
  
     Según Parra (2010) la educación inclusiva es la apertura de la escuela hacia todos los niños, 
niñas y adolescentes, sin ninguna condición para su ingreso y promoción, de manera que 
responda a todas las necesidades de sus estudiantes y no solo de aquellos que poseen 
necesidades educativas especiales (NEE). Y finalmente el Ministerio de Educación (2011) 
menciona que, trata de hacer parte a aquellos grupos minoritarios que históricamente han sido 
excluidos y pasen a ser sujetos de derechos de manera igualitaria gozando de los servicios que 
el Estado debe prestar.   
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     Con base en lo anterior, la educación inclusiva es el proceso que busca garantizar una 
educación a todos los niños, niñas y adolescentes sin condición alguna y brindar respuestas a 
cada una de las necesidades de todos los estudiantes de manera que puedan participar y 
aprender en aulas regulares.  
    
     La educación inclusiva toma como base la valoración de la diversidad y la mira como un 
elemento que enriquece el proceso educativo de todos los estudiantes (Parra, 2010). La 
diversidad contempla las diferencias que hacen a un estudiante único e irrepetible y esto se 
evidencia en el ritmo y estilo de aprendizaje, intereses, motivaciones y capacidades que posee 
(Cornejo, 2017). La atención a esta diversidad implica todas las respuestas que se realizan para 
cada una de las necesidades educativas, con el fin de evitar que las diferencias se conviertan en 
desigualdades durante el proceso de aprendizaje (Cornejo, 2017; García et al., 2005).Cprme  
  
     Autores como Ainscow y Miles (2008) y Plancarte (2017) plantean elementos claves a 
considerar al momento de concebir la educación inclusiva: 1) es un proceso, dado que 
constantemente se tiene que evaluar e innovar prácticas educativas para generar respuestas 
adaptadas a las necesidades de los estudiantes; 2) se relaciona con la identificación y 
eliminación de barreras de aprendizaje y la participación; 3) implica la presencia entendida 
como la asistencia a instituciones regulares o especializadas; 4) la participación que refiere a la 
calidad de las experiencias educativas; 5) el aprendizaje que se relaciona con los logros 
educativos alcanzados; 6) la inclusión debe poner énfasis en aquellos estudiantes en riesgo de 
marginación, exclusión o desventaja.  
  
     Para garantizar la educación inclusiva se han planteado normativas internacionales como la  
Declaración Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948), el informe de Warnock de 1978 
(García, 2017), la Declaración Mundial sobre Educación para Todos y Marco de Acción para 
Satisfacer las Necesidades Básicas de Aprendizaje de Jomtien 1990 (Sierra y García, 2020), la 
Declaración de Salamanca y Marco de Acción sobre Necesidades Educativas Especiales 
(UNESCO, 1994), el Marco de Acción de Dakar Educación para Todos: Cumplir nuestros 
compromisos comunes  del año 2000 y la Declaración de Incheon y  Marco de Acción en el 
año 2015 (Sierra y García, 2020).  
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     A nivel nacional, en el 2008 se expide la Constitución de la República del Ecuador  
(Asamblea Constituyente de Montecristi, 2008), la Ley de Orgánica de Discapacidades en 2016 
(Consejo Nacional para la Igualdad de Discapacidades, 2016), la Ley Orgánica de Educación 
Intercultural en el 2016 con su Reglamento y acuerdos ministeriales del 2013 y 2016 referentes 
a la atención de las NEE y estudiantes con dotación superior en el sistema educativo nacional 
(Ministerio de Educación, 2013, 2016a, 2016b).   
  
     Todas las normativas y leyes mencionadas se plantearon con el objetivo de que los Estados 
garanticen la educación inclusiva. Ahora bien, en torno a la misma se plantean dos grandes 
modelos bajo los cuales es concebida, el modelo del déficit o médico y el modelo social o de 
derechos (Barton, 2011). El primero abarca las tres primeras etapas: exclusión, segregación e 
integración educativa (Parrilla, 2002). Este modelo considera que las dificultades académicas 
son inherentes a los estudiantes y representan un problema en las aulas regulares, ya que no 
existe un conocimiento sobre cómo adaptar los procesos de enseñanza-aprendizaje (Arnaíz, 
Guirao y Garrido, 2007). Y como consecuencia, se da la exclusión debido a que el sistema 
educativo regular no cambia para garantizar una educación adaptada (Blanco, 2006; Infante, 
2010).  
  
     En respuesta a los vacíos del modelo del déficit surge el modelo social o también llamado 
de derechos, planteando que no son las dificultades de las personas el problema, sino las 
limitaciones de la sociedad las que entorpecen su participación (Clavijo, López, Cedillo, Mora 
y Ortiz, 2016). Esto debido a que la sociedad está pensada para personas estándar, 
obstaculizando su ajuste por sus diferencias cognitivas, físicas, culturales, entre otras (Palacios, 
2008). Dando como resultado que sean percibidas negativamente (Victoria, 2013). Por lo tanto, 
las dificultades de adaptación se deben a barreras impuestas por la misma sociedad, salvo casos 
excepcionales referentes a condiciones médicas.  
  
     En el marco de este modelo, Booth y Ainscow (2000) introducen el término de barreras para 
el aprendizaje y la participación. El cual hace referencia a los aspectos del contexto escolar que 
interactúan con el estudiante y que dificultan su proceso educativo (Muntaner, 2010; Sandoval 
et al., 2002). Esto con el objetivo de reemplazar el concepto de necesidades educativas 
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especiales (NEE), ya que este enfatiza en la deficiencia o discapacidad del estudiante sin prestar 
atención a barreras existentes en el contexto educativo (Booth y Ainscow, 2011).  
  
     El concepto de barreras de aprendizaje y la participación plantea que las dificultades que se 
presentan en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, se deben en mayor medida a la 
respuesta educativa insuficiente de la escuela, la organización escolar o el docente (Ríos, 2009). 
Las barreras que impiden la participación, convivencia y aprendizaje de los estudiantes son 
culturales, políticas y prácticas (López, 2011).  
  
     Las barreras culturales se refieren a la falta de valores inclusivos en el proceso educativo y 
actuaciones de cada uno de los actores de la escuela, dificultando el establecimiento de un 
ambiente que permita que los miembros de la comunidad educativa se sientan valorados y 
acogidos. Otra barrera son las políticas, estas se dan cuando no se toma la inclusión como eje 
central para el planteamiento de decisiones de la institución en torno al proceso educativo y de 
valores que busquen igualdad y equidad de oportunidades en todas las propuestas educativas 
que se realicen. Respecto a las prácticas, estas se establecen como barrera cuando se planifican 
actividades que no toman en cuenta la diversidad de capacidades de los estudiantes, 
dificultando la participación de ciertos alumnos (Simón et al., 2016).  
  
     Se debe considerar que el concepto de barreras para el aprendizaje y la participación no deja 
de lado la identificación de necesidades educativas específicas de los estudiantes. Esto con dos 
fines, primero eliminar o minimizar las barreras y segundo, establecer los ajustes y apoyos que 
son necesarios para el alumno, como resultado de una evaluación psicopedagógica 
contextualizada (Covarrubias, 2019).   
  
     Ahora bien, en el Ecuador la educación inclusiva no se enfoca en la disminución de barreras 
para el aprendizaje y la participación, sino que se limita a la identificación y atención de las 
NEE (Cabrera, Cale y Cabrera, 2019). De manera que el foco de intervención sobre las 
dificultades que se presentan en el proceso académico se sigue manteniendo en el estudiante y 
no en el contexto educativo.   
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     En la LOEI se considera que los estudiantes con NEE son aquellos que requieren de apoyos 
temporales o permanentes para acceder al currículo (Ministerio de Educación, 2016c). Estas se 
clasifican en asociadas o no a la discapacidad. En la primera, están las dificultades específicas 
de aprendizaje, situaciones de vulnerabilidad y dotación superior; y en la segunda, están la 
discapacidad intelectual, física-motriz, auditiva, visual, las multidiscapacidades y trastornos 
generalizados del desarrollo (Ministerio de Educación, 2017).  
  
     Volviendo al modelo social, deja de ver a la educación inclusiva como un principio de 
orientación para las instituciones gubernamentales y la concibe como un derecho positivo. Esto 
comprende el compromiso de los estados a garantizar la inclusión en las escuelas a partir de la 
identificación de barreras (Echeita y Ainscow, 2011). Bajo esta perspectiva la educación 
inclusiva busca el desarrollo de competencias, conocimientos y habilidades necesarias de los 
estudiantes para la vida y la participación en la sociedad (Simón, Barrios, Gutiérrez y Muñoz, 
2019).   
  
     En definitiva, hablar de educación inclusiva implica indicar que todavía no existe un 
consenso respecto a su definición (Pabón y Barrantes, 2012). La literatura habla de cinco 
perspectivas o concepciones de la educación inclusiva como: 1) la inclusión y la atención de la 
discapacidad y las NEE; 2) la inclusión en relación con las exclusiones disciplinarias; 3) la 
inclusión de grupos vulnerables a la exclusión; 4) la promoción de una escuela para todos y 5) 
la educación para todos (Ainscow y Miles, 2008).  
  
     La falta de consenso sobre la definición de educación inclusiva representa un problema en 
la praxis debido a la confusión que puede existir con la integración educativa. La integración 
busca que los estudiantes con NEE asociadas o no a la discapacidad puedan asistir a escuelas 
regulares, pero se sigue manteniendo una visión del déficit y un modelo de atención 
rehabilitador e individualizado (Domínguez, López, Pino y Vázquez, 2015). Siendo así que el 
docente no se hace responsable, sino que se abren espacios fuera del aula donde el estudiante 
recibe apoyo especializado para que se adapte al proceso educativo regular (Ossa, 2016). Lo 
cual se convierte en una segregación dentro de la escuela, intentado hacerse pasar por 
integración educativa.   
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     Como se mencionó anteriormente, la inclusión va más allá y busca la modificación del 
sistema educativo para brindar una educación que responda a las necesidades de sus estudiantes 
(Guajardo, 2008). Donde el docente es un agente clave para contribuir en este proceso de 
inclusión y de transformación educativa (García, Herrera y Vanegas, 2018).  
  
     En la actualidad se demanda que el docente adopte un rol dinámico, comunicativo y 
participativo en concordancia con las exigencias sociales y culturales (Nieva y Martínez, 2016). 
Ya no se le contempla como el dueño del conocimiento y su labor no se reduce a la transmisión 
mecánica del mismo, surgiendo la necesidad de una formación profesional inicial diferente y 
capacitación continua para cumplir con las demandas educativas actuales (Moreno, 2015).  
  
     En concordancia con lo anterior, se define la formación docente como un proceso de 
adquisición de conocimientos, de investigación e innovaciones teóricas y prácticas en su 
preparación inicial y continua, de manera individual o colectiva en la que desarrolla o mejora 
sus competencias profesionales (García, 1989). Esta formación además de asegurar el 
aprendizaje de los contenidos, busca favorecer la comprensión del contexto social y cultural de 
la realidad educativa (Ávalos, 2002). También se define como un proceso sistemático y 
permanente que busca el cambio de ideas, creencias de la persona sobre la educación y 
contribuir a la transformación de la práctica profesional (Elías y González, 2019).  
  
     Alrededor de la formación docente existen paradigmas como el conductista, el tradicional 
de oficio, el humanismo y el reflexivo o crítico, que enfatizan en ciertos elementos de la 
preparación. Así el paradigma conductista la concibe como un entrenamiento y repetición; el 
tradicional de oficio la plantea como el dominio de la técnica y el arte; el humanismo destaca 
cualidades que debe poseer el docente como persona; y el paradigma reflexivo o crítico enfatiza 
en el desarrollo de capacidades de reflexión e investigación que contribuyan a su práctica 
profesional (Nieva y Martínez, 2016).   
  
     Sobre estos paradigmas se han realizado críticas que evidencian falencias en cada uno de 
ellos. Se plantea que en el paradigma conductista el estudiante se limita a cumplir con las 
actividades de aprendizaje, sin participación en la toma de decisiones sobre su formación 
(Jolibert, 2000). Al tradicional se le ve como un modelo obsoleto, siendo necesario un cambio 
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(Marcelo y Vaillant, 2018). En relación con estos dos paradigmas, se plantea que tienen una 
visión reduccionista e instrumental de la formación docente (Nieva y Martínez, 2016).   
  
     Respecto al paradigma humanista, si bien contempla el desarrollo interno del sujeto y las 
relaciones interpersonales, no garantiza una formación integral de la persona (Ortiz, López y 
Álvarez, 2016). Por último, del crítico o reflexivo se indica que contribuye a desarrollar una 
formación de carácter reflexivo, analítico, intelectual y concientizador (Cáceres et al., 2003). 
No obstante, hay inconvenientes para su implementación en las instituciones educativas y los 
docentes (Baelo y Arias, 2011).   
  
     Por otro lado, la UNESCO recalca la importancia de la formación docente, pues tiene un 
papel decisivo en la transformación de la educación, ya que, si esta no cambia, no ocurrirán 
modificaciones en el sistema educativo para responder a las demandas de la sociedad (Nieva y 
Martínez, 2016). Sin embargo, esta misma organización y otros autores indican que las 
reformas educativas planteadas en América Latina, no han considerado la formación docente 
brindada en las instituciones superiores, de forma que no hubo resultados favorables debido a 
la falta de profesionales capacitados para la tarea (Fabara, 2017).   
  
     De manera que, se plantea la necesidad de suplir los vacíos teóricos y prácticos en los nuevos 
programas y modelos de formación docente, considerando que las aulas son espacios dinámicos 
donde van a surgir nuevos retos en la enseñanza (Salazar y Tobón, 2018). Además, es 
imprescindible desarrollar una formación a partir de las carencias y necesidades de aprendizaje 
de los docentes, con el fin de desarrollar competencias profesionales coherentes con la realidad 
educativa (Olmedo y Farrerons, 2014).  
  
     Así también, el incremento de responsabilidades a complejizado su labor, teniendo que 
cumplir tareas para la innovación de la práctica pedagógica, optimizar los resultados 
académicos, solventar las necesidades estudiantiles, involucramiento en situaciones familiares 
y sociales y comprometerse a liderar procesos de transformación educativa (Prats, 2016).  
  
     Frente a este panorama educativo y la importancia de la formación del docente para la 
práctica profesional existen diferentes posturas en torno a las áreas a fortalecer. Algunos 
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autores plantean la necesidad de consolidar una mejor formación científica y disciplinar, otros 
enfatizan en una mayor preparación pedagógica y por último hay quienes consideran que se 
tiene que trabajar sobre ambas (Ávalos, 2004; Talanquer, 2004).  
  
     Ahora bien, es preciso indicar que la formación inicial no le permitirá al docente estar listo 
en su totalidad para todas las demandas educativas y los contextos socioculturales en los que 
se desenvolverá (Ávalos, 2004). Es decir, cuenta con una formación que le permitirá hacer 
frente en cierta medida a su labor profesional y orientar su autoformación. En referencia a esto, 
no es suficiente una formación técnica en conocimientos, sino que también surge la necesidad 
de contar con estrategias y competencias para enfrentar la educación inclusiva (Bedor, 2018).  
  
     En relación con lo anterior, se indica que la formación inicial docente enfatiza más en lo 
disciplinar que en lo pedagógico. A esto se suma la falta de trabajo entre las universidades y 
escuelas, que impide la comprensión de la complejidad de la educación inclusiva en el contexto 
(García et al., 2018). Dando como resultado la presencia de una brecha entre los aprendizajes 
entregados y la práctica profesional (Jiménez y Montecinos, 2018).   
  
     Esto ha llevado a cuestionar la efectividad de la experiencia formativa de los docentes. Por 
un lado, se indica que el plan de estudio de carreras vinculadas a la docencia se centra en 
metodologías y estrategias para el alumno promedio, sin considerar la diversidad estudiantil 
(San Martín, Villalobos, Muñóz y Wyman, 2017). Y por otro lado, se plantea que los 
formadores de docentes tienen que contribuir a ampliar las perspectivas de los futuros docentes 
referente a la inclusión y el desarrollo de competencias pedagógicas (Symeonidou, 2017).  
  
     En cuanto a la formación inicial docente cabe mencionar que esta puede definir su 
percepción sobre los estudiantes y las acciones a emprender en el aula de clase (Sevilla, Martín 
y Jenaro, 2018). Las cuales pueden cambiar cuando existe una preparación y experiencia directa 
con estudiantes con NEE (González, Martín y Orgaz, 2017). Sin embargo, la falta de estas 
experiencias, imposibilitan el desarrollo de competencias para el trabajo con estos estudiantes. 
Esto se ha evidenciado en el contexto latinoamericano donde la implementación de la 
educación inclusiva representa un reto (Rodríguez, 2019).   
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     La formación de los docentes se ha sostenido bajo una visión homogénea de los estudiantes 
llevándolos a que consideren que el trabajo con niños con NEE no es de su competencia (Vélez, 
2013). Esto cobra especial relevancia pues las concepciones que tengan pueden influir en su 
actitud y disposición para dar respuestas educativas adaptadas a los estudiantes (Durán y Giné, 
2011).  
  
     De esta manera, la formación inicial condiciona la capacidad de los profesores para 
responder a la diversidad y garantizar en ellos un aprendizaje crítico, positivo y duradero 
(Hyson, Biggar & Morris, 2009). Y así también, influye en su capacidad para la disposición y 
organización del salón de clase, la utilización de materiales didácticos, la generación de un 
clima escolar motivante, la aplicación de estrategias beneficiosas para todos y el uso de una 
metodología flexible (Velásquez, Quiceno y Tamayo, 2016).  
       
     Alegre (como se citó en Troya, Lalama, Pacheco y Yépez, 2018) menciona algunas 
capacidades que contribuyen a fortalecer la formación inicial docente para la educación 
inclusiva:  
  
Capacidad reflexiva, medial, fomentar situaciones diversas de aprendizaje en el aula, ser tutor 
y mentor, promover el aprendizaje cooperativo y entre iguales, capacidad de comunicarse e 
interactuar, de proporcionar un enfoque globalizador y metacognitivo, enriquecer actividades 
de enseñanza–aprendizaje, motivar e implicar con metodología activas al alumnado y planificar. 
(p. 67)  
  
     Se añaden las capacidades de identificar las necesidades estudiantiles, emplear estrategias 
innovadoras, considerar potencialidades de los alumnos y de sus contextos, incorporar 
modificaciones al currículo que lo aparten lo menos posible de la programación regular y la 
conformación de equipos y redes de apoyo institucional (Fernández, 2013). Así también, la 
Agencia Europea para las Necesidades Especiales y la Educación propone la capacidad de: 
valorar en positivo la diversidad de estudiantes, apoyarlos a todos, trabajar en equipo y el 
desarrollo profesional y personal de los docentes (Duk, Cisternas y Ramos, 2019) .     
  
     Por lo tanto, una formación docente que contemple la diversidad, la inclusión y la equidad, 
puede contribuir a generar profesionales capaces de identificar y reducir barreras educativas 
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(González, Martín, Poy y Jenaro, 2016). Siendo este uno los factores que determinan una 
educación de calidad e inclusiva para todos los estudiantes (Pegalajar, 2014).  
   
     Con relación a estudios a nivel nacional sobre la formación docente en educación inclusiva, 
Vélez, Tárraga, Fernández y Sanz (2016) hallaron que la media de materias sobre educación 
inclusiva es de 3 a 5 en carreras vinculadas a la educación. Así también, Guachizaca y Ormaza 
(2017) encontraron que, los docentes no creen poder identificar ni incluir a niños con NEE 
debido a su limitado conocimiento sobre normativas de inclusión y adaptaciones curriculares. 
Astudillo y Barba (2016) y Peña, Peñaloza y Carrillo (2018) mencionan que los estudiantes de 
la carrera de Educación general básica (EGB) recibieron formación sobre educación inclusiva, 
pero es insuficiente en temáticas de dificultades del aprendizaje y adaptaciones curriculares.  
  
     En la misma línea Sánchez, León y Soto (2017) encontraron que, un escaso número de 
docentes han recibido preparación sobre estrategias para la atención a la diversidad durante su 
formación inicial. Así mismo, en la investigación de Herrera, Guevara y Bert (2020) los 
docentes indicaron que no tenían conocimientos en relación a la educación inclusiva, y como 
consecuencia tenían dificultades para identificar NEE, realizar adaptaciones curriculares, 
brindar apoyo pedagógico y orientación familiar. De igual manera, en el estudio de Corral, 
Villafuerte y Bravo (2015) los docentes refieren no sentirse capacitados para brindar una 
educación inclusiva.  
  
     Adicional a lo anterior, Campoverde e Inga (2017) hallaron que los docentes tienen un 
conocimiento medio-bajo sobre educación inclusiva, adaptaciones curriculares, métodos de 
enseñanza-aprendizaje para las NEE y un bajo conocimiento sobre normativas referentes a la 
educación inclusiva. Lugmaña (2017) encontró que el grado de preparación docente en 
estrategias metodológicas y planificaciones inclusivas es insuficiente, evidenciado la falta de 
capacitación para la atención de estudiantes con NEE. Por último, en el estudio de Cejudo, 
Victoria, Losada y Pérez (2016) los docentes manifiestan la importancia sobre temas de la 
educación inclusiva y la necesidad de ser formados en ellos.  
  
     Con base en lo anterior, se evidencian carencias en la formación docente y su labor 
profesional, por lo que es fundamental abordar el tema de la educación inclusiva la cual aboga 
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por el derecho a una educación de calidad en igualdad de oportunidades y condiciones para 
todos los niños, niñas y adolescentes (Parra, 2010). De esta manera, la ejecución de la inclusión 
en las aulas ha sido un reto para los docentes, pues frente a la diversidad estudiantil requieren 
de una formación que les permita desarrollar procesos de enseñanza acordes a los contextos y 
que contribuyan al bienestar y desarrollo integral de las personas (San Martín et al., 2017).  
  
     Una preparación académica adecuada no solo le permitirá al docente contar con los 
elementos teóricos y prácticos necesarios para responder a la diversidad, sino que también 
repercutirá en la sensación de seguridad y capacidad de poder hacerlo (Corral, 2019). Así 
mismo, si la formación es escasa, puede convertirse en una barrera para llevar a cabo procesos 
inclusivos en las aulas (Sancho, Jardón y Grau, 2013). Por lo que es muy importante abordar 
el tema de la formación inicial docente.  
  
     Por otro lado, también es relevante conocer los porcentajes de niños y niñas con 
discapacidad presentes en el sistema educativo ecuatoriano, y de acuerdo con el Consejo 
Nacional para la Igualdad de Discapacidades (2019), existen un total de 46109 estudiantes con 
discapacidad, de ellos un 43% presenta discapacidad intelectual, un 27,04% discapacidad 
física, un 11,17% discapacidad auditiva, un 6,29% discapacidad visual y un 5,07% 
discapacidad psicosocial. De los cuales un 76,43% se encuentran en el sistema regular y un 
20% en educación especial. En Cuenca, hay 2120 estudiantes con algún tipo de discapacidad, 
y de ellos 1061 pertenecen al rango etario de entre 6 a 14 años, y un 67,30% se encuentra 
escolarizado en el sistema educativo regular y 30,91 % en educación especial.  
  
     Lo mencionado anteriormente cobra especial importancia ya que según datos de la 
SENECYT para el periodo 2019-2020, la carrera de Educación General Básica fue la 8va 
carrera más demandada a nivel nacional, con un total de 5553 postulantes (EducarPlus, 2019). 
Y frente a la heterogeneidad estudiantil, se requiere que la formación inicial permita adquirir y 
desarrollar competencias, conocimientos y una actitud positiva para generar y garantizar 
oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes (Vega, 2017).  
  
     Por consiguiente, la presente investigación es importante y de utilidad pues abre un espacio 
de indagación acerca de la percepción de los graduados de la carrera de EGB, sobre si la 
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instrucción recibida en torno a la temática les posibilita responder de manera efectiva a las 
necesidades educativas de cada estudiante.   
  
     Considerando lo planteado anteriormente, por un lado, la alta demanda que tienen las 
carreras referidas a educación y por otro, la importancia que tiene la formación del profesorado, 
específicamente, en educación inclusiva, es necesario reflexionar sobre su formación inicial. 
Pues un docente tendrá mayor intención de implementar ciertas prácticas educativas, si se 
siente capaz de llevarlo a cabo y ello dependerá en parte de su formación (Angenscheidt y 
Navarrete, 2017).  
  
     En razón a ello, la presente investigación tiene el objetivo general de conocer la percepción 
de los graduados de la carrera de EGB sobre su formación en educación inclusiva y sus 
objetivos específicos son: reconocer como se contempla la educación inclusiva en el plan de 
carrera de los graduados de EGB y explorar los criterios de los graduados de la carrera de EGB 
acerca de su plan de estudio en torno a la educación inclusiva considerando el contexto 
educativo escolar. Planteando la siguiente pregunta de investigación ¿Cómo se abordó la 
educación inclusiva en la formación inicial de los graduados de la carrera de EGB básica?  
  
PROCESO METODOLÓGICO  
Enfoque y alcance   
     La presente investigación se llevó a cabo mediante el enfoque cualitativo, ya que se centraba 
en conocer el sentido que tiene un fenómeno para sus protagonistas a través de los pensamientos 
que rigen sus acciones, brindando riqueza y profundidad de datos (Taylor y Bodgan, 1987). 
Este se centra en la comprensión a profundidad de los fenómenos educativos (Ruiz, 2016). En 
este caso, permitió recopilar datos sobre el proceso de formación en educación inclusiva a partir 
de las propias palabras de los graduados de la carrera de EGB, y tener una comprensión sobre 
la experiencia formativa de los profesionales según sus percepciones, opiniones o ideas 
respecto a la temática abordada.  
               
     El diseño fue un estudio de caso, ya que permitió investigar un fenómeno contemporáneo, 
pudiendo ser una persona, grupo, acontecimiento, organización o institución considerando el 
contexto en el que se desarrolla (Yin, 2003). Con el objetivo de obtener una comprensión 
 
Samantha Melissa Chuqui Brito   
Santiago Ismael Sagbay Ortega                                                                                                21                            
profunda del objeto de estudio a través de varias técnicas de recolección de datos y fuentes de 
información (Chetty, 1996). De acuerdo con esto, se buscó describir cómo fue el proceso de 
formación en educación inclusiva de los graduados de la carrera de EGB tomando como 
referencia su percepción sobre su formación en educación inclusiva y el plan de carrera de 
Educación General Básica del 2013.  
  
     El alcance del estudio fue exploratorio-descriptivo, debido a que se investigó un tema poco 
estudiado y describió las experiencias de los graduados sobre su formación en educación 
inclusiva (Hernández, Fernández y Baptista, 2014). Así como también, reconocer el abordaje 
de la educación inclusiva en el plan de carrera de EGB.  
  
Participantes   
     La investigación se desarrolló en la ciudad de Cuenca y tuvo como participantes a graduados 
de la carrera de EGB de la Universidad de Cuenca. Para su selección se utilizó el muestreo no 
probabilístico por bola de nieve, que implicó localizar personas claves que cumplan con todos 
los requisitos para ser parte de la investigación y estos a su vez refieran a otros participantes 
con características similares y así sucesivamente (Atkinson & Flint, 2001).  
  
Tabla 1  
Caracterización de los participantes  
 
Sexo  Hombres y mujeres  
Nivel de instrucción  Licenciados  
Años de experiencia laboral  1 a 3 años  
Tipo de institución educativa en la que labora  Pública o privada  
Nivel educativo en el que labora  Inicial y educación general básica  
 
Fuente: Autoría propia  
  
     Los participantes de la investigación fueron 13 docentes que cumplieron con los siguientes 
criterios de inclusión: hombres o mujeres graduados entre los años 2017 y 2019 de la carrera 
de EGB de la Universidad de Cuenca; haber ejercido su profesión de manera presencial en 
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unidades educativas públicas o privadas; participar voluntariamente y firmar el consentimiento 
informado. Se estableció como criterio de exclusión a los graduados con discapacidad auditiva 
y del habla.   
      
Instrumentos   
     Se utilizó la técnica del análisis documental la cual comprende un conjunto de operaciones 
que permiten buscar, seleccionar, organizar y analizar el contenido de un documento para 
presentarlo de manera sintetizada (Pichardo, Hurtado, García y Hernández, 2017). El 
documento que se empleó para el análisis fue el plan de carrera de EGB del 2013 utilizado 
durante la formación de los participantes. Se establecieron las siguientes categorías de análisis: 
abordaje de la educación inclusiva en la misión, visión y objetivos del plan de carrera; 
competencias esperadas en los docentes sobre educación inclusiva y asignaturas relacionadas 
con la educación inclusiva.  
  
     También se empleó la entrevista semi estructurada, que permitió obtener información de 
una persona en relación a un fenómeno experimentado utilizando una guía de preguntas, la cual 
brinda la posibilidad de profundizar en temas importantes en concordancia con los objetivos 
(Hernández et al., 2014). Esta técnica permitió explorar la percepción de los graduados de la 
carrera de EGB sobre su formación en educación inclusiva. Las categorías de análisis que se 
establecieron fueron: educación inclusiva en la práctica, formación para la educación inclusiva 
desde la carrera y necesidades formativas para una labor docente inclusiva.  
  
Procedimiento y análisis de datos  
     En primer lugar, se solicitó la lista de los graduados de EGB en el período 2017-2019 y el 
plan de carrera utilizado para su formación a la Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la 
Educación. En un inicio no hubo respuesta a la solicitud de ambos documentos. En razón a ello 
se buscó e identificó a 95 graduados entre los años 2017-2019 en el Repositorio Institucional 
de la Universidad de Cuenca.   
  
     En segundo lugar, se contactó por redes sociales a los graduados para verificar que cumplan 
con los criterios de inclusión y solicitar su participación en la investigación por medio de la 
lectura y aceptación del consentimiento informado, alcanzando un total de 13 participantes. A 
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continuación, se coordinó una fecha para la realización de la entrevista a través de las 
plataformas Zoom y Google Meet.    
  
     En tercer lugar, se realizaron las entrevistas las cuales fueron grabadas en audio y video.  En 
cuarto lugar, se procedió con la transcripción de las entrevistas según el orden en las que se las 
realizó para su posterior lectura y relectura. En el quinto lugar, se realizó un análisis temático 
de acuerdo a las categorías y subcategorías pre establecidas y emergentes (Mieles, Tonon y 
Alvarado, 2012). En último lugar, se realizó la redacción de los resultados y discusión para el 
informe final (Hernández et al., 2014).  
  
     Para el plan de carrera de EGB del 2013, se utilizó como procedimiento analítico el análisis 
temático. Comenzó con la lectura e identificación de información relevante. Luego se organizó 
y analizó la información de acuerdo con las categorías de análisis establecidas. Finalizando con 
la redacción de los resultados encontrados (Mieles et al., 2012).    
Consideraciones éticas  
     La investigación se llevó a cabo bajo los principios éticos de la American Psychological  
Association (2016) a través de la participación libre y voluntaria de los participantes y la firma 
del consentimiento informado. En este documento se describían los detalles del estudio, riesgos 
y beneficios de su participación, así como sus derechos durante la investigación. Previo al inicio 
de la entrevista se les recordó sobre la confidencialidad, anonimato de su identidad, así como 
también, que el uso de la información tendrá fines académicos-investigativos.   
  
PRESENTACIÓN Y ANÁLISIS DE RESULTADOS  
     A continuación, se presentan los resultados más relevantes los cuales se dividen en dos 
partes de acuerdo con los objetivos planteados. En primer lugar, el análisis del plan de carrera 
del 2013 para reconocer como se contempla la educación inclusiva en el plan de carrera de 
EGB y, en segundo lugar, las entrevistas sobre la percepción de los graduados acerca de su plan 
de carrera en torno a la educación inclusiva.  
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Análisis del Plan de Carrera  
Abordaje de la educación inclusiva en los objetivos, visión y misión   
     Para brindar una educación inclusiva y de calidad se necesita de profesionales capaces de 
poner en práctica acciones inclusivas dentro de las escuelas, es por ello que la carrera de EGB 
busca formar a sus docentes en cierta medida con competencias y valores necesarios para la 
tarea.  
        
     En este sentido, en los objetivos del plan de carrera de EGB se plantea:   
  
“Robustecer la formación (...) en los ámbitos de actitudes, valores y compromiso 
favorables a la innovación y transformación del sistema educativo nacional, (...) así 
como del fomento de la inclusión social y el respeto a la diversidad e interculturalidad” 
(Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la Educación, 2013, p. 3).   
  
     Con base en lo anterior, se buscaba llevar a cabo un proceso de formación que, a parte de la 
dimensión académica, abordaría una dimensión personal y ética, aspectos fundamentales para 
generar una predisposición hacia un accionar educativo que supere una educación tradicional 
y homogénea, por una que reconozca, respete y contemple las diferencias de los estudiantes 
por medio de la innovación y diversificación de la enseñanza.   
       
     Respecto a la visión de la carrera de EGB, se pretendía brindar profesionales “competentes 
para reflexionar e investigar su práctica en contextos concretos socioculturales y ambientales, 
y comprometidos éticamente con la sociedad y su diversidad” (Facultad de Filosofía, Letras y 
Ciencias de la Educación, 2013, p. 3). Por lo que se esperaba generar docentes críticos respecto 
a las acciones que pudieran establecer en el aula considerando el contexto en el que se 
encuentren. Siendo conscientes de que la propuesta educativa que apliquen en el aula 
repercutirá en las posibilidades de los alumnos para participar y aprender y por ende en el 
desarrollo de sus capacidades y competencias.    
  
     La carrera se plantea como misión una formación profesional con capacidades para:  
  
diseñar, ejecutar y evaluar los procesos educativos escolares, elaborar recursos didácticos 
contextualizados, investigar su práctica cotidiana; y desarrollarse como docentes ejemplares en 
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el ejercicio de los derechos humanos y los valores éticos, en el marco de una sociedad incluyente 
e intercultural. (Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la Educación, 2013, p. 4)  
  
   Entendiéndose que se buscaba una formación que sirva como base para la continuidad de su 
proceso de aprendizaje, sean críticos sobre su labor y conocimientos con el objetivo de brindar 
una enseñanza acorde a la realidad educativa. Además de su excelencia académica, se busca 
desarrollar su sensibilidad y empatía para apoyar en el proceso de inclusión en el contexto 
escolar.   
     En referencia a esto, la formación académica y una actitud positiva de los docentes hacia la 
inclusión son fundamentales para generar en ellos una disposición para brindar apoyos a los 
estudiantes (Tárraga, Vélez, Pastor y Fernández, 2020). No obstante, el trabajo en las actitudes 
y creencias es un tópico que se ha dejado de lado en los currículos de formación de estos 
profesionales (Liesa, Arranz y Vázquez, 2013). Por lo que es importante recalcar que la carrera 
de EGB incorporó este elemento de la formación reconociendo la importancia que tiene su 
abordaje en la preparación y la actuación de los docentes.  
Competencias esperadas en los docentes sobre educación inclusiva  
     En concordancia con lo propuesto en el plan de carrera, se encontró que en el perfil 
profesional se establecieron algunas competencias que contribuirían a una formación inclusiva.   
  
1.2 Planificar y ejecutar eventos educativos innovadores para todas las áreas del currículo 
vigente, que partan de los intereses, necesidades y niveles de desarrollo de los estudiantes 
tomando en consideración la diversidad.  
3.4 Conocer las dificultades para el aprendizaje de la lengua, la matemática, las ciencias 
naturales y las ciencias sociales, y su abordaje.  
5.1 Desarrollar conciencia ética en la defensa del ejercicio de los Derechos Humanos en la 
comunidad educativa.  
5.3 Utilizar estrategias didácticas que tengan en cuenta la diversidad de estudiantes (intereses, 
niveles de desarrollo) y la acción afirmativa. (Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la 
Educación, 2013, pp. 4-5)  
   
    Con base en lo anterior, se enfatizó en una formación en competencias pedagógicas, 
didácticas y éticas para planificar experiencias educativas que partan del reconocimiento y 
contemplación de la diversidad estudiantil. Buscando garantizar el derecho a la educación de 
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todos los estudiantes, puesto que la respuesta que se brinde a sus necesidades, incide en su 
formación integral.   
   
     Autores como Fernández (2013), Deutsch y Chowdhuri (2011) y Peña et al. (2018) proponen 
competencias similares a las establecidas en el plan de carrera de EGB y que aportarían a una 
formación docente inclusiva. Estas capacidades contribuyen a tener un docente capaz de 
brindar una educación de calidad.   
  
Asignaturas relacionadas con la educación inclusiva    
     En el plan de carrera de EGB de las 56 asignaturas obligatorias, sólo 2 se relacionan con 
educación inclusiva: educación y diversidad y estrategias para las dificultades de aprendizaje, 
las cuales fueron impartidas en séptimo y octavo ciclo respectivamente. De las 6 asignaturas 
optativas ofertadas entre sexto y octavo ciclo, solo 2 se referían al tema investigado: atención 
a la diversidad visual y auditiva y cognitiva. Finalmente, existían 3 asignaturas de libre elección 
de las cuales 2 tenían que ver con la educación inclusiva: educación e interculturalidad y 
educación y diversidad  (Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la Educación, 2013).  
      
     Denotando así que el número de asignaturas relacionadas con educación inclusiva fue 
mínimo en comparación con el total de las asignaturas de la carrera. Ahora bien, las prácticas 
preprofesionales se desarrollaron entre segundo y octavo ciclo, en las que necesitaban de 
conocimientos sobre educación inclusiva (Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la 
Educación, 2013). Sin embargo, debido al desfase entre los ciclos en el que se ofertó estas 
asignaturas y el inicio de las prácticas preprofesionales, pudo dar paso a vacíos teóricos para 
desarrollar habilidades y competencias en esta área.  
  
     En relación a lo anterior, se plantea que incorporar asignaturas sobre educación inclusiva y 
prácticas con estudiantes con NEE, puede contribuir a la sensibilización del docente ante la 
diversidad de estudiantes (Barbosa y Regina, 2013). Y por ende a desarrollar capacidades para 
identificar y solventar las demandas estudiantiles. No obstante, Herrera (2018) indica que la 
malla curricular de la carrera de educación no sienta énfasis en formar docentes para atender a 
la diversidad estudiantil dentro del aula regular.  
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Percepción de los graduados de educación general básica sobre su formación en 
educación inclusiva   
  
La educación inclusiva en la práctica      
Complejidad del trabajo docente frente a la diversidad estudiantil    
     La labor docente contempla el trabajo con estudiantes, cada uno con sus características 
particulares y procedentes de distintos contextos, elementos que tienen considerar durante el 
proceso educativo. A esto se le suma, barreras como el alto número de alumnos que dificulta 
generar acciones educativas para responder a cada una de las necesidades que se presentan.  
  
“Así yo tenga mucha experiencia con varios estudiantes, siempre voy a tener otros que 
van a responder diferente” (E2).   
“Las aulas son de 45 estudiantes, entonces sí sabe ser un poquito complejo atenderles 
de una manera más personalizada” (E4).  
“Lo que ahorita yo padezco es con las planificaciones de los niños con necesidades, no 
sé cómo lidiar, es como [...] trabajar con dos grados, [...] y tiene que hacer dos 
planificaciones y no sabe cómo seguir las dos” (E3).  
  
     Con base en lo anterior, se puede indicar que los docentes tuvieron que plantear diversas 
acciones en el aula para identificar aquellas que permiten el aprendizaje de todos sus 
estudiantes. Esto supuso un proceso constante de formación, experimentación, evaluación y 
perfeccionamiento educativo para superar dificultades y retos educativos. En este sentido, un 
docente no va a estar totalmente preparado, puesto que no existe un proceso educativo estándar 
para la diversidad estudiantil. Un reto que se concreta al plantear la planificación curricular, 
metodologías, estrategias y evaluación educativa (Ros y García, 2016).  
  
     Por otra parte, los docentes señalan que una de las barreras para la educación inclusiva, es 
el alto número de estudiantes dentro del aula. Si bien es cierto, la labor docente de por sí ya es 
compleja debido a las particulares de cada estudiante, a esto se le debe sumar a los alumnos 
que requieren de un mayor apoyo o esfuerzo por parte de él.  
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Labor docente y la utilidad de la formación en educación inclusiva   
     La formación en educación inclusiva resultó útil a los docentes para guiar su labor frente a 
las dificultades o necesidades que se presentan en el proceso educativo de los alumnos. Esto se 
reflejó en la sensibilización y consideración de las características de los estudiantes, lo que dio 
paso a la búsqueda de acciones que permitan que todos tengan las mismas oportunidades de 
aprendizaje.    
  
     Siendo así que la formación inicial les permitió contar con ciertas competencias para el 
trabajo en las aulas, como lo indica esta docente: “lo que a mí me sirvió es [...] respetar las 
diferencias y entender que cada niño aprende, piensa y actúa de diferente manera” (E7). Una 
docente añade: “realmente si me sirvió la parte de entender cómo realizar las adaptaciones, 
cómo planificar para ellos” (E2). Finalmente, una docente señala: “me ayudó por ejemplo a 
detectar casos [...], también [...] a trabajar ciertas estrategias con mis estudiantes” (E9).  
  
     Entendiéndose que durante la formación existió un cambio en las concepciones que tenían 
sobre los estudiantes, al tomar conciencia que estos tienen características, capacidades e 
intereses únicos. Y al tener la competencia de identificar algunas NEE, pudieron buscar apoyos 
y estrategias para planificar experiencias educativas considerando demandas y potencialidades 
de sus alumnos. Siendo preciso que la formación docente considere contenidos para responder 
a la diversidad estudiantil (Grijalba y Estévez, 2020).  
  
     En la formación inicial los docentes desarrollan concepciones sobre la diversidad de 
estudiantes. Por consiguiente, se espera que estén dotados con competencias y estrategias 
didácticas que respeten las características personales y contexto de procedencia de cada 
estudiante (Hurtado, Mendoza y Viejó, 2019; Sánchez y Ortega, 2008). Respecto a esto León 
(2011) plantea que, uno de los principios para la formación docente en educación inclusiva es 
que esté acorde a las necesidades actuales del contexto educativo.  
  
Competencias laborales y carencias formativas del docente   
     En la formación inicial docente existió un déficit en el estudio de elementos claves en torno 
a la educación inclusiva. Lo que repercutió en su labor profesional al tener que ir generando y 
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experimentado acciones que se ajusten a las necesidades de los estudiantes sin un dominio 
teórico suficiente.   
  
     Respecto a lo anterior, una docente indica: “hay cosas que son básicas y que no aprendimos 
y nos tocó aprender en la práctica” (E1). Por lo que existieron dificultades en ciertas acciones 
educativas que tenían que realizar: “nos íbamos a la parte laboral y nos encontrábamos tantas 
fallas [...] de no saber cómo se evalúa, de no saber cómo se planifica o no saber cómo se adapta” 
(E6). Esto debido a que no se les indicó cómo hacerlo: “nos dijeron que había que hacer 
modificaciones, pero nunca nos indicaron como ni nada, yo más bien eso aprendí cuando estuve 
ejerciendo la docencia, ya por la psicóloga del DECE que me indicó cómo debía hacer las 
evaluaciones” (E9).  
  
     Se puede evidenciar que se hizo énfasis en la identificación de dificultades cognitivas y de 
aprendizaje, invisibilizando las necesidades educativas emocionales. Además, pareciera que 
solo buscaron formar al docente para suplir las necesidades estudiantiles que mejoren el 
rendimiento académico, sin considerar la incidencia que puede tener las emociones. Por lo 
tanto, al no haber tenido una formación en la temática, la respuesta del docente a estas 
necesidades fue limitada.   
  
“Nunca nos han dicho que también un problema de necesidades es cuando un niño tiene 
problemas afectivos, [...] en cambio ya después acá [...] el DECE nos decía “esta es la 
necesidad del chico, este problema tiene”” (E8).  
  
     Es evidente que hay una brecha entre la formación brindada en la universidad y la requerida 
en el campo laboral sobre educación inclusiva, convirtiéndose en una amenaza para una 
adecuada atención a la diversidad. Esto debido a que, para garantizar una educación de calidad 
es necesario contar con docentes que conozcan y compartan los planteamientos de la educación 
inclusiva, y tengan las competencias idóneas para ello (Castillo, 2015a).  
  
     De tal forma que la carrera de EGB planteó formar docentes con conocimientos básicos para 
la educación inclusiva, sin embargo, esto se ha logrado parcialmente. Y fue en la práctica 
profesional donde hubo un verdadero entendimiento y aprendizaje de las competencias que 
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tenían que adquirir para desempeñar su labor respecto a la inclusión en el aula. En este sentido, 
González et al. (2019) plantean que se ha perdido de vista una formación que desarrolle 
profesionales capaces, atentos y empáticos con la diversidad. Siendo un desafío la formación 
docente para la educación inclusiva (Durán y Giné, 2011).    
  
Formación para la educación inclusiva desde la carrera  
Visiones sobre integración educativa y educación inclusiva  
     Comprender los conceptos de integración educativa y educación inclusiva resultó 
fundamental en la labor docente. A razón de que conocer la diferencia contribuyó a guiar sus 
prácticas con miras hacia la inclusión. Referente a estos dos términos los docentes demuestran 
conocer sobre la diferencia.  
  
“La integración es [...] unir a un niño al grupo [...]. Incluir es [...] tomar en cuenta sus 
necesidades” (E3).   
“El niño se integra obviamente al aula, pero nada cambia; en cambio en la inclusión 
hay que [...] hacer los cambios a nivel curricular, los objetivos, las actividades, la 
evaluación” (E9).   
“Al estudiante con necesidades educativas especiales se le saca a otras aulas conocidas 
como aulas de apoyo o se les pone [...] a que trabaje con el DECE, entonces eso es 
integración” (E1).  
“La actividad que uno propone para que aquellas guaguas que presentan necesidades 
educativas tienen que responder a un fin pedagógico y [...] a la destreza que estoy 
desarrollando con el resto de grupo” (E11).   
  
     Con base en el relato de los docentes, se evidencia una distinción clara en torno al proceso 
educativo que se tiene que llevar a cabo si se busca actuar en concordancia con la educación 
inclusiva. De tal manera se plantea que un proceso educativo inclusivo tiene que partir desde 
el estudiante, adaptarse a él y permitir el desarrollo de capacidades en conjunto con sus 
compañeros. Esto estaría en consonancia con lo planteado por Ainscow y Miles (2008) quienes 
proponen que la educación inclusiva involucra la presencia, participación y aprendizaje de 
todos los estudiantes.  
  
 
Samantha Melissa Chuqui Brito   
Santiago Ismael Sagbay Ortega                                                                                                31                            
     Anteriormente, la integración educativa era vista como una respuesta adecuada para las 
NEE, sin embargo, esta concepción se dejó de lado al evidenciar que no permite un desarrollo 
personal y académico equitativo. Entonces se da paso a la educación inclusiva para garantizar 
oportunidades de aprendizaje a todos los estudiantes (Chipana, 2016). Ahora bien, se suele 
confundir estos dos verbos debido a su similitud semántica y utilizar como términos similares 
(Sancho, Jardón y Grau, 2013). Siendo importante un conocimiento adecuado sobre el 
significado de los términos, ya que brinda claridad sobre qué acciones se tienen que realizar 
para superar los errores del modelo de la integración educativa.  
  
     Al parecer todavía no se ha podido superar la etapa de integración educativa, tal como lo 
indica esta docente: “de qué me sirve que el niño vaya a la escuela, claro yo digo “es una escuela 
inclusiva solo porque le acepten”, [...] pero no está aprendiendo porque no se está relacionando 
ni con sus compañeros, ni con el contenido, ni con la docente” (E13). Además de la presencia, 
la inclusión busca que el niño aprenda, algo que no se ha podido ver: “en la práctica se ve 
muchísimo [...] “ah no el guagua es de inclusión, al guagua pongámosle a pintar mientras los 
demás están resolviendo multiplicaciones” [...] el guagua está asistiendo a la escuela, pero no 
hay un fin pedagógico” (E11).   
  
     Evidenciándose capacidades reflexivas y críticas en los entrevistados respecto a la falta de 
prácticas inclusivas en sus escuelas. Además, los participantes notaron que algunos docentes 
tienen expectativas bajas sobre estudiantes con NEE, por lo que ponían en marcha actividades 
que no tenían un objetivo de aprendizaje e impedían la interacción con sus compañeros.  
  
     A pesar de que en la normativa legal de nuestro país se estipula la garantía de una 
educación de calidad, calidez e inclusiva, la realidad es otra. Pues se considera que un 
estudiante con NEE simplemente “forma parte del mobiliario de la institución, así suene muy 
crudo, pero realmente es lo que pasa” (E5). De esta forma, el alumno es víctima de prácticas 
excluyentes en la misma institución disfrazadas de educación inclusiva (Betancur, 2016).  
  
 Contenidos revisados sobre educación inclusiva  
     En la formación recibida sobre educación inclusiva hubo un predominio en la impartición 
de contenidos referentes a las NEE, dejando de lado el amplio paradigma que abarca. Es decir, 
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la preparación tuvo un enfoque centrado en el déficit. La formación recibida respecto a 
educación inclusiva de algunos docentes involucró:  
   
“La diferencia entre qué es integrar e incluir [...] hasta con ejemplos y todo” (E4).   
“Formación en cuanto a cómo adaptar el currículo y cómo elaborar un DIAC” (E1).  
“Necesidades asociadas a la discapacidad y las no asociadas” (E5).   
“Estrategias para poder abordar [...] necesidades más de aprendizaje” (E11).   
“Nos enseñaron un poco de Braille y lenguaje de señas” (E8).   
  
     En relación a esto, se entendería que la educación inclusiva contempla solamente la atención 
de estudiantes con NEE y estrategias para facilitar su proceso de aprendizaje. Sin embargo, esta 
va más allá, pues comprende el respeto y la respuesta a todos los estudiantes 
independientemente de sus capacidades, estilos y ritmos de aprendizaje, sus intereses, 
motivaciones, religión y orientación sexual. Por lo que es necesario preparar docentes con 
conocimientos y una comprensión adecuada de la educación inclusiva (Moriña y Parrilla, 
2006).   
  
     Específicamente en Ecuador, la formación docente en esta temática es limitada, lo que 
repercute en las respuestas educativas que brindan a cada estudiante (Heras, 2017; Tárraga et 
al., 2020). En referencia a ello, Infante (2010) menciona que el currículo y la formación inicial 
docente ha estado centrada para el alumnado regular, invisibilizando la diversidad y 
proyectando las aulas como espacios homogéneos.  
  
     Por otro lado, los contenidos revisados fueron abordados de manera superficial. En 
referencia a esto, una docente indica “no profundizamos los temas [...] de la educación 
inclusiva” (E8). Concuerda con ello esta docente: “fueron partes teóricas cortitas [...] era 
mínimo el contenido que se veía” (E6). A esto se le agrega que algunos contenidos se revisaron 
en asignaturas optativas: “algo que yo aprendí acerca de los trastornos de aprendizaje [...] vi en 
una materia [...] optativa, incluso ni siquiera era obligada, porque uno podía escoger varias 
optativas entonces, uno escogió lo que era la educación inclusiva” (E3).  
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     Tomando como referencia el análisis del plan de carrera de EGB y el relato de los docentes, 
se puede evidenciar que la revisión sobre educación inclusiva fue limitada debido al número 
de asignaturas obligatorias y el tiempo que se le dedicó. Además, las asignaturas optativas 
fueron una oportunidad para ampliar esta formación, por lo tanto, el nivel de preparación fue 
diferente en cada docente. Cabe añadir, que hubo un abordaje de la misma por parte de docentes 
de otras asignaturas.   
  
“Mi profesora de didácticas de las matemáticas fue la que nos enseñó a hacer 
adaptaciones curriculares, no tiene nada que ver, pero [...] nos pudo aportar” (E4). “Los 
de las prácticas preprofesionales, estos docentes se encargaban bastante también de este 
tema [...] ellos hacían bastante énfasis y la asignatura no tenía nada que ver con eso” 
(E2).  
     Es importante indicar que se contemplaba la revisión de la temática de manera obligatoria 
en dos asignaturas. Sin embargo, se evidenció el abordaje de la misma desde otras asignaturas 
por parte de los docentes universitarios. Esto puede deberse a un interés por formar a 
profesionales con competencia básicas para brindar una educación de calidad.   
  
     Con base en lo anterior, la formación docente puede convertirse en una limitación para la 
transformación del sistema educativo (Beltrán, Martínez y Vargas, 2015; Domínguez y 
Vázquez, 2015; Grijalba y Estévez, 2020). En este sentido, se ha intentado enriquecer su 
formación a través de la incorporación de asignaturas relacionadas con la temática en los planes 
de estudio de las carreras de educación (Rodríguez, 2019).  
  
     Por otra parte, se evidencia incoherencia entre el ciclo que se imparten las asignaturas sobre 
educación inclusiva y el inicio de prácticas pre profesionales, puesto que es necesario una base 
teórica para poder desenvolverse en el aula. En relación a ello una docente comenta: “yo tenía 
asignaturas de [...] sexto, séptimo que a mí me hubieran servido [...] porque yo decía “me 
mandan a la escuela sin saber nada [...] y ahora me vienen a dar” (E13).  
  
     Los participantes señalan la relevancia de incorporar asignaturas sobre educación inclusiva 
de manera paralela al inicio de las prácticas pre profesionales. Ya que durante sus prácticas pre 
profesionales no contaron con conocimientos y herramientas necesarias para su actuación en el 
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aula. Con todo lo mencionado anteriormente y según el relato de los entrevistados se realizaron 
algunas críticas sobre el plan de carrera, tales como: la superficialidad del estudio de la 
educación inclusiva, la no obligatoriedad de algunas asignaturas relacionadas con la temática 
y el ciclo de inicio de su estudio en concordancia con las prácticas durante su formación.   
  
Necesidades formativas para una labor docente inclusiva  
Dificultad para la formación docente en educación inclusiva    
     Durante la formación inicial se abordó el estudio de la educación inclusiva, sin embargo, al 
ser una carrera que no busca especializar a sus docentes en la misma, resultó complejo abordar 
la temática a profundidad. Por lo tanto, les fue difícil contar con la capacidad para trabajar y 
responder a todas las necesidades de sus estudiantes.   
  
“Falta esta parte transversal, profundizar más” (E9).   
“Me brindó la teoría, me brindó los conceptos necesarios [...] pero no me enseñó o no 
me dio las herramientas, los recursos necesarios para hacer [...] una verdadera 
educación inclusiva” (E10).  
   
     La revisión de temáticas sobre educación inclusiva no significó que se logrará un manejo 
adecuado de la misma. En razón a ello, los docentes notaron falencias durante su práctica 
laboral, creyendo que se debería incorporar el tema en la mayoría de las asignaturas de la 
carrera. Sin embargo, se debe considerar la amplitud y profundidad de la misma, por lo que 
resultaría difícil brindar una preparación completa desde la carrera de EGB.  
  
     Se considera necesario formar a los docentes en educación inclusiva para que puedan 
propiciar el aprendizaje y desarrollo de capacidades de todos los estudiantes (Espada, Gallego 
y González, 2019). Planteando que la preparación sea durante varios ciclos y con profundidad 
(León, 2011). Sin embargo, una docente considera que se debería dedicar una carrera 
especializada debido a la complejidad y amplitud del tema.  
  
“El tema de educación inclusiva es muy complejo que para ello necesitamos docentes 
que salgan con licenciatura en educación inclusiva” (E1).  
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     Ahora bien, el planteamiento de la creación de dos carreras puede generar incertidumbre en 
los docentes de educación general sobre el abordaje de las NEE, si estas les compete o es 
responsabilidad de profesionales especializados (Herrera, Parrilla, Blanco y Guevara, 2018; 
Sevilla, Martín y Jenaro, 2017). Esta idea surgiría cuando la formación inicial no incorpora 
contenidos respecto a la temática.  
  
     Por otro lado, los docentes creen que se podría realizar prácticas pre profesionales en 
instituciones de educación especializada, mencionando así que: “sería interesante [...] todo lo 
que hemos aprendido aquí, vamos ahora a un lugar donde haya estudiantes con alguna NEE 
para relacionarnos con ellos, para aplicar estrategias” (E12). Concuerda con ello esta docente: 
“A lo mejor prácticas [...] donde hay los niños de inclusión [...] vivenciar, visitar, conocer las 
planificaciones, conocer más cómo trabajan” (E3).   
  
     Sobre las prácticas preprofesionales, los entrevistados mencionan la importancia de 
realizarlas en instituciones de educación especializada para conocer cómo se trabaja con NEE 
asociadas a la discapacidad y sensibilizarse y desarrollar empatía frente a esta diversidad. De 
manera que, al llegar al ámbito laboral, puedan llevar a cabo un trabajo docente eficaz desde y 
para la diversidad. Ya que con la universalización de la educación existen cada vez más 
estudiantes procedentes de distintos contextos, características e intereses variados aumentando 
la complejidad de la labor profesional (Duk, 2014).   
  
     En relación a lo anterior, Durán y Giné (2011) consideran que la formación sería efectiva si 
fuera contextualizada, si se cuestionaran las creencias del modelo de educación especial y si 
existiera un contacto temprano con las NEE para mejorar su práctica. Así mismo se plantea que 
la educación inclusiva sea vista desde un eje transversal, considerando métodos, estrategias y 
recursos que permitan lograr una atención a la diversidad (Vera, 2018).  
  
Preparación de los formadores de docentes para la enseñanza de la educación inclusiva   
     La formación de los docentes universitarios va a repercutir en la enseñanza que brindan a 
los futuros profesores. En este sentido, los entrevistados consideran que esta fue más 
enriquecedora cuando sus docentes contaban con experiencias en aulas escolares, 
permitiéndoles tener una idea del contexto educativo y trabajo a realizar en las aulas.   
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“Existen docentes con una buena preparación, han ido a másteres incluso tienen hasta 
doctorado, pero el problema es que no tienen experiencia en el aula” (E9).   
“Para mí se quedaba en la teoría, [...] porque realmente no había la experiencia necesaria  
[...] para explicarnos bien cómo se hace la inclusión educativa” (E10).   
“Me ayudó bastante porque me sentía muy seguro de los conocimientos de la docente 
y sabía que ella me estaba diciendo [...] con fundamentos teóricos y prácticos” (E12).   
  
     Los participantes mencionan que el estudio de la educación inclusiva es más significativo si 
los docentes universitarios poseen experiencias previas en aulas escolares, para poder entender 
y conocer mejor cómo se lleva a cabo este proceso en el aula. De tal manera que la enseñanza 
sea contextualizada y brinden estrategias y recomendaciones prácticas para el trabajo em las 
aulas escolares.  
  
     En relación con lo anterior, Vélez et al. (2016) indican que los docentes universitarios en 
ocasiones no tienen experiencia en educación inclusiva. Siendo fundamental tener formadores 
capacitados, puesto que además de los contenidos, existe un aprendizaje de su forma de enseñar 
(Lunenberg, Korthagen y Swennen, 2007). Por lo que es importante que estos analicen su 
práctica profesional, conozcan sus competencias y las que desarrollarán en los futuros docentes 
(Cochran, 2003; Tillema y Kremer, 2002).  
  
Requerimientos formativos para afrontar la atención a la diversidad     
     Cuando el ámbito laboral demandó de los docentes respuestas a requerimientos específicos, 
evidenciaron deficiencias en la preparación recibida en educación inclusiva, repercutiendo en 
su seguridad sobre sus acciones. Planteando que la carrera tiene que profundizar y agregar 
ciertos contenidos al proceso de formación inicial de los docentes.  
  
     Respecto a ello, una docente menciona: “lo que debe ir básico [...] pero nunca nos dieron es 
como tratar con los padres de familia o como trabajar frente al tema de que no aceptan que 
tienen un estudiante con NEE” (E1). Es así que este docente plantea: “sería bueno trabajar unas 
técnicas, porque es delicado decirle a un padre de familia “su hijo e hija [...] tiene una 
necesidad”” (E10). Una docente añade: “cómo educar a los padres, que entiendan que los niños 
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necesitan ayuda de ellos y si es que [...] ponen un poquito más de colaboración [...] puede su 
niño salir adelante” (E3).  
  
     Los docentes entienden que en la educación de los estudiantes hay una responsabilidad 
compartida con la familia y esto es aún más importante con los padres de estudiantes con NEE. 
Planteando que se debería trabajar en habilidades para lograr una comunicación asertiva sobre 
las necesidades de los estudiantes. Esto a razón de que una escasa formación en cuanto al 
trabajo con los padres de familia, significará un reto en su práctica laboral (Simón, Giné y 
Echeita, 2016; Castillo, 2016). Por lo tanto, es fundamental brindar conocimientos a los 
docentes sobre el abordaje de estos temas (Soto e Hinojo, 2004).  
  
     Las adaptaciones curriculares es otra necesidad formativa que tuvieron los docentes. 
Indicando que estaban inseguros cuando debieron realizarlas, ya que no contaban con los 
conocimientos suficientes, por lo que consideran necesario profundizar en este tema.   
  
“Que es un DIAC, como tengo que elaborarlo, como tengo que ejecutarlo” (E1).  
“Planificar las adaptaciones curriculares, [...] porque [...] no elaboró como realmente 
debería, porque no tengo el conocimiento necesario [...] yo lo hago con lo poco que sé, 
[...] no sé si realmente con eso voy a llegar a enseñarle a un estudiante, a cumplir un 
objetivo” (E10).  
     
     Una estrategia para garantizar una educación inclusiva es la adaptación curricular. Siendo 
así que la carrera tiene un papel clave en la construcción de un sistema educativo inclusivo al 
tener que brindar profesionales competentes para ello. Sin embargo, los docentes no tenían 
conocimientos sólidos en la temática, lo que dificulto dar respuestas de calidad a los estudiantes 
con NEE.  
  
     Una de las acciones educativas que se espera que los docentes sean capaces de realizar es la 
adaptación curricular, no obstante, es una de las dificultades que tienen en el ámbito profesional 
(Santana, Ramírez y Gónzales, 2017). Una situación preocupante, ya que es vista como una 
estrategia fundamental para la atención de las necesidades educativas. Por lo que se indica que 
debe ser uno de los criterios a tomar en cuenta para formar docentes inclusivos (Ricoy, 2018).  
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     A esto se le agrega el desconocimiento sobre cómo llevar a cabo una evaluación 
diferenciada, debido a que la preparación se limitó a la enseñanza de la evaluación regular.   
  
“Siempre tengo la duda si le estoy evaluando bien, podría trabajarse [...] sobre cómo 
evaluar a los estudiantes de inclusión” (E2).  
  
     La evaluación es una de las acciones educativas que el docente tiene que realizar para 
mejorar su enseñanza. De la formación recibida sobre educación inclusiva, la evaluación 
diferenciada fue uno de los temas que no se revisó. De manera que se basaron en la evaluación 
regular para evaluar a estudiantes con NEE, pero sin la certeza de obtener una retroalimentación 
adecuada y por ende saber qué cambios tendrá que realizar para garantizar un aprendizaje 
significativo.    
  
     Según Navarro, Falconí y Espinoza (2017) los docentes tienen la intención de realizar un 
trabajo inclusivo, pero no cuentan con las competencias para hacerlo en su totalidad. De esta 
manera, si no tienen los conocimientos para elaborar una evaluación que considere las 
diferencias de sus estudiantes se vuelve una desventaja para los estudiantes, siendo así que no 
favorece la atención a la diversidad y por ende tampoco dará paso a una educación inclusiva 
(Harry & Anderson, 1994; Murillo y Duck, 2012).  
  
     Por último, la temática de las planificaciones y estrategias para la inclusión es otro de los 
conocimientos que fueron insuficientes para los docentes. De esta manera plantean que es 
conveniente incorporarlo en la formación de futuros profesionales.   
  
“Nos tendrían que dar planificación, y actividades más dinámicas, más lúdicas, 
estrategias [...] dedicadas a la inclusión” (E4).   
  
     Los participantes plantean que, la formación tiene que incorporar estrategias y actividades 
que permitan superar una enseñanza mecánica y den paso a la participación y aprendizaje 
significativo en todos los estudiantes. La importancia de ello se debe a que repercute en la 
predisposición del docente para la atención a la diversidad estudiantil (Flores, García y Romero, 
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2017). Siendo así que la formación docente puede convertirse en un facilitador o barrera para 
la educación inclusiva (Rivera y Nuñez, 2016).   
  
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES  
     En relación a los principales hallazgos de la investigación realizada se concluye que la 
carrera de EGB contempla la educación inclusiva en su plan de carrera dentro de los objetivos, 
misión, visión y perfil de egreso, pero en un segundo plano. Se imparte desde asignaturas 
obligatorias, optativas y de libre elección. Sin embargo, el número de asignaturas para el 
abordaje de la misma es mínimo en comparación con el total de las que cursaron durante toda 
la carrera, resultando insuficiente para desarrollar las competencias y valores establecidos 
relacionadas con la educación inclusiva en el perfil profesional.  
    
     La formación inicial en educación inclusiva fue útil a los docentes para contemplar la 
diversidad estudiantil y con base en esta tratar de desarrollar acciones inclusivas en la escuela. 
No obstante, su puesta en práctica fue compleja debido al alto número de estudiantes que tenían 
en el aula, pues aparte de la diversidad debían considerar las NEE que existían. Así también, el 
conocimiento de cómo realizar adecuaciones en el currículo fue una de las grandes dificultades 
que tuvieron en su labor profesional. Por lo que es necesario un amplio repertorio de 
conocimientos para poder establecer experiencias en las que todos los estudiantes participen y 
aprendan.   
  
     Al respecto, consideran que faltó profundizar y abordar tópicos centrales sobre educación 
inclusiva tales como adaptaciones curriculares, evaluación diferenciada y trato con padres de 
familia de estudiantes con NEE. Acciones fundamentales que el docente tiene que desarrollar 
de manera adecuada para garantizar una enseñanza de acuerdo a las características de sus 
alumnos. En razón a ello, la formación en educación inclusiva es un elemento clave para su 
labor, pues puede actuar como facilitador o barrera para brindar una educación de calidad e 
inclusiva a todos los estudiantes. Planteando así que la revisión de la misma sea desde un eje 
transversal, esto implicaría la impartición de asignaturas de manera obligatoria y no solo desde 
la opcionalidad.    
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     Es importante resaltar que durante la formación inicial se hizo énfasis en la diferencia entre 
integración educativa y educación inclusiva contribuyendo a comprender qué acciones se 
enmarcaban en cada uno de estos modelos. Lo que repercutió en sus capacidades críticas y 
reflexivas sobre su práctica y las oportunidades de aprendizaje que brindaban a sus estudiantes. 
Haciéndoles conscientes de la importancia de llevar a cabo un proceso educativo que 
contribuyan al desarrollo de todos los alumnos.   
  
     La educación inclusiva es un derecho de todos los niños, niñas y adolescentes que el Estado 
tiene que garantizar, sin embargo, parece que no se brinda la preparación necesaria a los 
profesores ni existen las condiciones para su cumplimiento a cabalidad. De manera que los 
docentes realizan su labor con la poca formación y escasos recursos que el Estado brinda.   
  
     Por lo tanto, la educación inclusiva continúa siendo un reto en nuestro contexto, dado que 
es vista y se trata desde una visión centrada en el déficit, estableciendo apoyos y herramientas 
para que el estudiante sea quien se adapte a la educación regular. Por lo que no se ha logrado 
superar el modelo de la integración e incluso prácticas de segregación. Denotando la presencia 
de barreras culturales y políticas que impiden brindar una educación de calidad a todos los 
estudiantes y por ende, al ejercicio pleno de su derecho para el acceso, aprendizaje y promoción.    
  
     La presente investigación fue elaborada en base al plan de carrera del 2013 y la percepción 
de los docentes sobre su formación inicial en educación inclusiva. Sin embargo, contemplar la 
opinión de los directivos que estuvieron a cargo de la elaboración de este plan podría contribuir 
con datos enriquecedores. Esto en razón de conocer las consideraciones teóricas que guiaron 
en la construcción del mismo.  
  
     Por último, es importante que se pueda considerar un mayor número de participantes para 
futuras investigaciones, ya que permitiría contar con mayor información y variedad de 
opiniones para configurar una imagen más clara y completa sobre el objeto de estudio. Así 
también, es importante mencionar que los resultados encontrados deben ser interpretados con 
prudencia, pues corresponden a unos participantes y un tiempo específico. Esto debido a que 
actualmente la formación de los estudiantes de la carrera de EGB se desarrolla con una malla 
curricular diferente.   
 
Samantha Melissa Chuqui Brito   
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Esta entrevista tiene como objetivo conocer la percepción de los graduados de la carrera de 
EGB sobre la formación recibida en educación inclusiva. La información brindada por el 
entrevistado será empleada con fines académicos, y se garantiza respetar la identidad del sujeto 
mediante el anonimato.  
Fecha:                              Hora:          Lugar:  
Entrevistador: Samantha Chuqui; Santiago Sagbay   
Datos del Entrevistado:                                                 
Nombre: [Código]                                   Sexo:  
Preguntas   
¿Qué autores recuerda sobre educación inclusiva?  
¿Qué contenidos de la educación inclusiva se revisaron durante su formación?  
¿Qué estrategias para la inclusión en el aula le enseñaron en su formación?  
¿Existe alguna diferencia entre inclusión e integración educativa?  
**  
¿En su práctica docente qué experiencias ha tenido con la educación inclusiva?  
¿De lo que estudió sobre educación inclusiva qué le sirvió en su práctica docente?  
¿Se siente preparado para afrontar la educación en el aula? ¿Por qué?  
**  
¿Cuál es su opinión acerca de la formación que recibió en su carrera sobre educación inclusiva?  
¿Qué contenidos de la educación inclusiva se debería profundizar en el plan de estudio de la 
carrera EGB?  
¿Qué contenidos de la educación inclusiva incluiría en el plan de estudios de la carrera EGB?  
